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Este artículo de revisión reporta los resultados 
de primera fase de un proyecto de investiga-
ción, que lleva a cabo una revisión de estudios 
realizados previamente en torno a la lectura 
conjunta entre adultos y niños de 3-6 años. 
Parte de la idea de que la lectura conjunta es la 
interacción entre el adulto y el niño, donde el 
primero lee al niño y este interpreta el lenguaje 
emitido y leído por el adulto, que es una acti-
vidad propia de escenarios de aprendizaje 
alfabético inicial. La metodología utilizada fue 
el análisis de contenido de fuentes antiguas 
(de 1970 a 2002), y de artículos y reportes de 
investigación de 2002 a 2012, que abordaron 
el tema desde dos grandes áreas de estudio: el 
estudio de la lectura conjunta en sí mismo y el 
estudio general de la interacción entre niños y 
adultos. Los resultados de este análisis muestran 
una focalización de los estudios en tres áreas: 
factores que inciden en la interacción adulto 
– niño, tipologías de posibles intercambios 
comunicativos y lingüísticos entre adulto y niño 
y dinámicas de la interacción adulto-niño y su 
uso intencional en programas de intervención. 
Se concluye que la interacción adulto-niño que 
se da en la lectura conjunta parece estar fuer-
temente mediada por el nivel de desarrollo de 
enunciados lingüísticos complejos en el niño y 
por la capacidad del adulto para acomodarse a 
sus respuestas en cada momento para promover 
el conocimiento que este desarrolla con la inte-
racción social enriquecida. 
Abstract
This article reports the results of the first 
phase of a research project that reviews 
studies made regarding parent-child joint 
book reading – with children between 3 to 
6 years old. Joint book reading is defined as 
the interaction between an adult and a child, 
where the adult reads to the child, the child 
interprets the language read by the adult, 
and it is an activity typical of first alphabe-
tical learning scenarios. The methodology 
used was the analysis of the content of old 
sources (from 1970 to 2002) as well as arti-
cles and research reports from 2002 to 2012. 
These articles examined this topic from two 
main points: the study of joint book reading 
itself and the general study of the interaction 
between adults and children. The results of 
this analysis classify these studies in three 
areas: factors that affect the interaction 
between an adult and a child; typologies 
of possible communicative and linguistic 
exchanges between adults and children; 
and dynamics of the adult-child interaction 
and its intentional use within intervention 
programs. We concluded that the adult-child 
interaction present in joint book reading is 
strongly interfered by the level of develop-
ment of complex linguistic wording of the 
child and by the capacity the adult has to 
answer the child’s questions in order to rein-
force his knowledge. 
Resumo
Este artigo de revisão reporta os resultados 
de primeira fase de um projeto de pesquisa, 
que realiza uma revisão de estudos realizados 
previamente em torno à leitura conjunta entre 
adultos e crianças de três a seis anos. Parte da 
ideia de que a leitura conjunta é a interação 
entre o adulto e a criança, onde ele primeiro lê 
à criança e este interpreta a linguagem emitida 
e lida pelo adulto, que é uma atividade própria 
de cenários de aprendizado alfabético inicial. A 
metodologia utilizada foi a análise de conteúdo 
de fontes antigas (de 1970 a 2002), e de artigos 
e reportes de pesquisa de 2002 a 2012, que 
abordaram o tema desde dois grandes áreas 
de estudo: o estudo da leitura conjunta em si 
próprio, e o estudo geral da interação entre 
crianças e adultos. Os resultados desta análise 
mostram uma focalização dos estudos em três 
áreas: fatores que incidem na interação adulto 
– criança, tipologias de possíveis intercâm-
bios comunicativos e linguísticos entre adulto 
e criança, e dinâmicas da interação adulto – 
criança e o seu uso intencional em programas 
de intervenção. Conclui-se que a interação 
adulto - criança que dá-se na leitura conjunta 
parece estar fortemente mediada pelo nível de 
desenvolvimento de enunciados linguísticos 
complexos na criança e pela capacidade do 
adulto para acomodar-se às respostas da criança 
em cada momento, em prol de promover o 
conhecimento que este desenvolva com a inte-
ração social enriquecida.
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Introducción
La lectura conjunta es una práctica de los adultos y los 
niños en contextos letrados (Bus, 2002; González, 2009; 
Wells, 1986). Es una forma de interfase entre el lengua-
je oral y el lenguaje escrito (Bus, 2002; Bus y Sulzby, 
1996; Flórez, Arias y Castro, 2010), que promueve en 
el niño el aprendizaje de la comprensión y del razona-
miento (Wasik y Bond, 2001) y que tiene efectos en su 
rendimiento escolar posterior (Cuervo, Flórez y Acero, 
2004; Scarbourough, 2002; Wells, 1986) y en su inclu-
sión social (Arias y Hederich, 2010; Bus, 2002; Collins, 
Svensson y Mahony, 2005; Flórez, Restrepo y Schwa-
nenflugel, 2007; Wade y Moore, 2000; Watson, 2002).
También la lectura conjunta está influida por el tipo 
de apego entre el adulto y el niño (Bowlby, 1969; Bus, 
2002; Perinat, 1999; Spitz, 1969), el nivel educativo del 
adulto (Flórez, Restrepo y Schwanenflugel, 2007) y el 
nivel de desarrollo del niño (Arias y Hederich, 2010). 
Sus méritos son apreciados por teorías del aprendizaje 
basado en la interacción social, la cooperación y colabo-
ración con otros, la inserción en la comunidad cultural 
de referencia (Astington y Baird, 2005; Bruner, 1999; 
Cole y Cajigas, 2010; Ferreiro, 2007; Flórez, Torrado 
y Arias, 2006a, 2006b; Karmiloff y Karmiloff-Smith, 
2005; Leseman y De Jong, 1998; Ministerio de Edu-
cación Nacional y Corporación Niñez y Conocimiento, 
2009; Nelson, 2005; Perner, 1994; Piaget, 1975; Rogo-
ff, 1995; Trevarthen, 1986; Tomasello, 2007; Vygostski, 
1978). El interés de este artículo se centra en la lectu-
ra conjunta entre adultos y niños de 3-5 años y en las 
formas en las que se ha estudiado. Primero se exponen 
algunas tendencias de los estudios iniciales de la obser-
vación de la lectura conjunta y de otros temas relacio-
nados, para dar paso después al panorama que muestran 
estudios más recientes en el campo.
surGimiento de la leCtura ConJunta iniCial Como 
área de investiGaCión
Para comenzar este estudio, se compilaron antecedentes 
y trabajos sobre este tema tomados de bibliotecas y ba-
ses de datos personales de investigadores. Con ellos se 
realizó una clasificación según las temáticas de los artí-
culos y textos de investigación generando las siguientes 
categorías: ambiente sociocultural, relación con el nivel 
socioeconómico del hogar, regulación emocional, tipo 
de vínculo (apego) y tipo de relación adulto-niño, teo-
ría de la mente, conversación, diferencias individuales y 
otras (tabla 1). 
Estudios generales de la interacción adulto-niño
Se tiene una primera tradición de estudios, conforma-
da por la investigación de la interacción adulto-niño. 
Bornstein y Tamis-LeMonda (2004) muestran que la 
investigación en el campo ha llegado a un consenso: las 
madres (que generalmente son el cuidador primario de 
los niños) tienden a formar interacciones que se aco-
modan al comportamiento del niño según su desarrollo. 
Witherington, Campos y Hertenstein (2004) destacan 
que en los primeros años hay una diferenciación e inte-
gración de distintos patrones de expresión emocional, 
que con ayuda del desarrollo cognitivo van a consolidar 
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Wade y Moore 
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(2007)
More y Wade 
(2003)          
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Bornstein et al. 
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Lísina (1987) Wade et al. (2000)          
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(2000)          
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Herrera (1992) Wells (1986)          
Wetherby et al. 
(1988) Flórez et al. (2009)          
  Arias y Hederich (2010)          
  Bus (2002)          
  González (2009)          
  Symons et al. (2005)          
En sintonía con esta idea de importantes cambios en el 
niño desde el tercer año de vida, Dunn y Brophy (2005) 
y Lohmann, Tomasello y Meyer (2005) defienden la 
idea de que los niños desde los 3 años adquieren capa-
cidades de anticipar estados mentales de otros gracias 
a su historia anterior de participación en interacciones, 
conversaciones y actos comunicativos con adultos. 
Karmiloff y Karmiloff-Smith (2005) también reportan 
que a los 4 años comienzan a participar en actos lingüís-
ticos más extensos,no solo en cuanto a la estructura del 
discurso, sino también en cuanto al contenido. Dichas 
habilidades permitirían al niño realizar reflexiones más 
explícitas y verbalizadas.
Los trabajos de DeLoache (2007) y de Lillard (2007) 
muestran la importancia de la interacción de los niños 
con artefactos y su mediación para la relación con los 
adultos y con otros niños a través del uso de símbolos 
externos y de la participación en juegos de ficción o de 
simulación (pretense).
Por otra parte, Lísina (1988) describe un panorama del 
surgimiento de formas de comunicación en niños pre-
escolares, donde la comunicación en el niño preescolar 
se caracteriza por su atención e interés por el adulto. 
Específicamente, plantea que los niños preescolares 
(desde los 3 años) siguen teniendo una comunicación 
con referencias externas a la interacción, pero aparecen 
conversaciones más diferenciadas por su temática, ge-
neralmente relacionadas con actividades de seguimiento 
continuo, como mirar libros.
Se destacan también trabajos pioneros sobre aspectos 
metodológicos de la interacción adulto-niño (New-
son, 1986; Pandolfi y Herrera, 1992). Newson (1986) 
advierte la importancia del registro del sentido de las 
secuencias, de la necesidad de registrar no solo los actos 
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de quien hace inicios, de quien continúa con una acción 
ante determinadas señales del otro y de la importancia 
del registro de gestos y miradas como indicadores de 
la atención o el interés del niño durante una de estas 
actividades.
Estudios de prácticas de lectura como parte del 
alfabetismo inicial
En una segunda tradición, encontramos los estudios 
de la lectura conjunta en el contexto de las prácticas 
de alfabetismo inicial y los que proponen además dife-
rentes estrategias de observación de la lectura conjunta.
El primer grupo de estudios en esta tradición resalta 
la importancia de la lectura conjunta en el aprendizaje 
alfabético inicial de los niños y lo relaciona con otros 
procesos de aprendizaje y desarrollo. Bus (2002) resalta 
el papel de la interacción inicial en la lectura conjunta, 
y establece, a partir de la revisión de una gran cantidad 
de estudios, que la lectura conjunta entre adultos y niños 
cambia su patrón con el cambio de la edad de los niños 
(específicamente cuando pasan de ser caminadores a ser 
preescolares) y por el tipo de interacciones que habitual-
mente se dan con los niños de cada edad en diferentes 
contextos socioculturales (patrones como preguntar 
a cada momento o escuchar silenciosamente y solo 
preguntar después, por ejemplo).
Flórez et al. (2007) plantean también que la lectura conjunta 
promueve el conocimiento del mundo, de convenciones 
de los actos de lectura, de estrategias de comprensión 
al avanzar en preguntas sobre contenido, inferencias y 
relaciones del contenido con la experiencia y de nuevo 
vocabulario.
Los estudios que reportan Wade y Moore (1996a), 
Wade y Moore (1998a), Wade y Moore (1998b), Wade 
y Moore (2000), Wade y Moore (2003) y Wade, Moore 
y Tall (2000) sobre el programa Bookstart en el Reino 
Unido de 1993 a 2002 se ubican también dentro de 
este primer grupo. En general, este conjunto de estu-
dios muestra mayor frecuencia de visitas a la biblioteca 
pública, niños con puntajes más altos de evaluación 
en conocimientos alfabéticos y numéricos al inicio de 
su escolarización, mayor frecuencia de observación 
conjunta de libros y buena recepción por los padres en 
familias beneficiarias del programa.
En el segundo grupo de estudios existen ya especifi-
caciones metodológicas para el estudio de la lectura 
conjunta en las diadas adulto-niño. Wells (1986) en 
el Reino Unido mostró que los niños en el grupo de 
estudiantes de más alto rendimiento compartían una 
característica que no estaba presente en otros grupos de 
alumnos: en sus hogares se registró una mayor cantidad 
de lectura conjunta de libros cuando eran preescolares 
y mayor frecuencia de conversación sobre elementos 
presentes en las historias y sobre temas que desafiaban 
su razonamiento.
Moore y Wade (1997) y Wade y Moore (1996b) se 
centraron en las acciones del adulto y en las del niño, 
respectivamente, para dar cuenta de las diferencias 
entre los niños expuestos y no expuestos al programa 
Bookstart. La comparación de los adultos mostró que 
los padres del grupo de intervención y los no partici-
pantes (grupo comparación) solían sentarse con los 
niños a su lado o los subían a las piernas, les señalaban 
las ilustraciones, modificaban partes del texto, señalaban 
palabras en el texto y planteaban relaciones entre la 
historia leída y las experiencias de los niños.  Los padres 
del grupo intervenido con mayor frecuencia leyeron el 
cuento completo a los niños, plantearon conversaciones 
sobre lo que estaba sucediendo en la historia, dieron 
oportunidad al niño de formular predicciones y seña-
laron las líneas escritas en el libro ilustrado (Moore y 
Wade, 1997).
La comparación de niños observados de 3 años mostró 
que hay interés sostenido y concentración en el libro en 
todo el grupo intervenido y con alguna frecuencia en 
el grupo de comparación; hay señalamientos del niño a 
partes del texto o a dibujos e intentos de pasar páginas 
en más de la mitad de los niños del grupo intervenido; 
algunos niños en el grupo de intervención formulan 
predicciones; la mitad de los niños de intervención 
se involucran en la situación de lectura, formulan y 
responden preguntas (Wade y Moore, 1996b).
Flórez et al. (2006b) realizaron un estudio de segui-
miento y evaluación a la estrategia Los bebés sí pueden 
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leer del programa Leer en Familia2. La observación en 
lectura conjunta de adultos con niños de 4 años mostró 
que las diadas adulto-niño que han asistido a talleres en 
la biblioteca mostraban mayores índices de comporta-
mientos en lectura registrados en guías de observación 
(Flórez et al., 2009).
Collins et al. (2005) llevaron a cabo una evaluación más 
extensa y formalizada del programa Bookstart cuando 
este se extendió por todo el Reino Unido. Los resultados 
muestran que los niños no siempre responden como 
se espera a las acciones del programa, como se refleja 
a veces en la poca familiaridad con textos escritos, con 
el sentido de historia narrada o de discurso completo 
eliminados o en el limitado número de conceptos 
desarrollados sobre lo impreso en algunos niños de las 
familias participantes. Cobra una gran importancia para 
este programa las actividades que realizan en casa los 
padres y cómo estos pueden ser lectores ellos mismos y 
así convertirse en modelo para los niños.
González (2009) muestra, en las conversaciones 
educadora inicial-niños  en lectura conjunta en aulas 
de España y México, que las acciones y los intercam-
bios conversacionales se centran en lo ya dado (repetir, 
reelaborar) y en lo nuevo (aportar, introducir, relanzar), 
e indica que los intercambios centrados en el primer 
tipo de información son más usuales en México y los 
segundos en España.
Finalmente, Arias y Hederich (2010) realizaron un 
estudio siguiendo el modelo rejilla con comporta-
mientos preespecificados para registrar la actividad 
de lectura conjunta del adulto y del niño. El principal 
hallazgo del estudio muestra que las 12 diadas presen-
taban diferentes patrones de acción: focalizadas en 
los dibujos contra focalizadas en la historia leída, y las 
focalizadas en el control del comportamiento del niño 
contra las focalizadas en el material de lectura. 
Por último, Symons et al. (2005) muestran una fuerte 
relación entre los comentarios sobre estados mentales 
que los niños hacen en la lectura conjunta y su capa-
cidad para razonar sobre estados mentales. 
2  En el texto citado se pueden consultar características del programa. 
Estudios con focalización en el ambiente sociocultural y el 
nivel socioeconómico de la familia
En la tercera de las tradiciones de investigación, en-
contramos los estudios de influencia o mediación del 
ambiente sociocultural y del nivel socioeconómico de 
la familia en la interacción adulto-niño. Pandolfi et al. 
(1992) y Moore y Wade (1997) observaron que el curso 
de la lectura conjunta y de la interacción del niño con 
el adulto depende fuertemente de algunas pautas que el 
adulto da para enriquecer en intercambio entre los dos.
Collins et al. (2005) muestran que las características de 
las actividades propuestas por los padres son un factor 
crucial que se relacionan mucho más con el número de 
libros en casa, el tipo de experiencias en los niños y el 
tipo de modelamiento que dan los padres sobre lectura 
(libros, textos, escritura, lectura, uso de computadores) 
que con el nivel socioeconómico como tal (cf. Flórez, 
Restrepo y Schwanenflugel, 2009). 
Bornstein y Tamis-LeMonda (2004) dan aval a la con-
clusión de Collins et al. (2005), aclarando que el nivel 
socioeconómico es parte de un marco ecológico en el 
cual están las diadas madre-niño y adulto-niño en las 
actividades que realizan.
Otros estudios
En la cuarta tradición de investigación están los estu-
dios sobre el vínculo, el apego o la relación afectiva crea-
da entre el adulto y el niño que interactúan como efecto 
modulador de cualquier interacción entre el adulto y el 
niño (Witherington et al., 2004; Bus, 2002).
En la quinta tradición de investigación, se encuentran 
los estudios del surgimiento de habilidades de diálogo 
y conversación en niños pequeños cuando interactúan 
con los adultos. Dentro de esta están incluidos algunos 
estudios relacionados con la introducción de temáticas, 
términos o motivos de conversación relacionados con la 
atribución de estados mentales a otras personas (Lísina, 
1988; Dunn y Brophy, 2005; Lohmann et al., 2005). La 
sexta relaciona estas actividades con diferencias indivi-
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Investigaciones recientes sobre estrategias de 
observación y registro de la lectura conjunta de 
adultos y niños de 3-5 años
Las tendencias de investigación en lectura conjunta 
tienen cinco grandes temas: 1) intervenciones con 
lectura conjunta y sus estrategias de fortalecimiento de 
conocimientos alfabéticos, 2) observación de patrones 
de uso elaborado del lenguaje, 3) cambios en la lectura 
conjunta relacionados con el desarrollo y con procesos 
psicológicos, 4) bases socioculturales y creencias 
asociadas a la actividad y 5) tipos de exploración que se 
hacen con el material de lectura.
Las intervenciones con lectura conjunta y sus estrategias 
de fortalecimiento de conocimientos alfabéticos hacen 
referencia a estudios que implementan y evalúan planes 
de intervención previamente planeados. En este grupo 
de estudios, se han investigado las ventajas y desven-
tajas de la lectura conjunta (Kanderavek y Justice, 2002), 
mostrando que si bien reporta beneficios ya reconocidos 
en otras investigaciones, no siempre lleva al éxito en 
habilidades alfabéticas, porque se centra únicamente en 
la lectura como acto significativo.
Las intervenciones también se han hecho agrupando dife-
rentes temas. Hay y Fielding-Barnsley (2007) plantean 
una de ellas sobre la motivación a la lectura, la conciencia 
de las letras y la conciencia fonológica. Las autoras 
muestran que todas estas actividades tienen peso signi-
ficativo en el desarrollo inicial de actividades de lectura 
y todas pueden ser articuladas en actividades de lectura 
conjunta y reportar beneficios en estas áreas.
Otro tipo de intervención se ha concentrado más en la 
lectura conjunta como promotora de habilidades o cono-
cimientos alfabéticos al lado del canto, para promover la 
conciencia de sonidos de la lengua (Richards, 2010) y en 
el énfasis en otras actividades de conocimiento alfabé-
tico (Philips, Norris y Anderson, 2008).
Finalmente, algunas intervenciones han dirigido su 
interés hacia la prueba de múltiples estrategias de lectura 
(Smetana, 2005), el trabajo con docentes en formación 
como lectores en voz alta como una estrategia de inter-
vención costo-efectiva en educación inicial (Dawkins, 
Ritz y Louden, 2009), la importancia de estrategias de 
lectura entre pares más que con el adulto (Flint, 2010; 
Martin-Chang y Gould, 2012) y las estrategias de retro-
alimentación cuando se realiza lectura conjunta con el 
adulto (MacDonald, 2006), como correcciones mirando 
el texto o preguntas sobre el contenido. 
La observación de patrones de discurso o de uso elabo-
rado del lenguaje hace referencia a investigaciones, cuyo 
foco es el uso del lenguaje o del discurso durante la 
lectura conjunta. 
En estos estudios, se han indagado patrones de conver-
sación en la lectura conjunta y sus posibles variaciones 
cuando los niños parecen presentar retrasos en el desa-
rrollo del lenguaje ( Justice y Kanderavek, 2003); el 
análisis de intercambios adulto-niño y su trabajo en 
diferentes niveles de análisis del lenguaje como los de 
enunciados y narraciones (MacArthur, Adamson y 
Deckner, 2005); el tipo de preguntas que se formulan en 
relación con la adquisición de nuevo vocabulario (Walsh 
y Blewitt; 2006; Blewitt, Rump, Shealy y Cook, 2009), 
mostrando que aquellas que preguntan por el cómo o el 
porqué suscitan más explicaciones con nuevo vocabu-
lario ( Justice, 2002); las verbalizaciones utilizadas por 
madres y padres con distintas configuraciones familiares 
en el hogar (Blake et al., 2006), que muestran que no se 
encuentran mayores diferencias en este aspecto en niños 
de familias monoparentales y biparentales y las activi-
dades de promoción de inferencias como predictoras 
de habilidades de comprensión de textos literarios y de 
conocimiento escolar (Van Kleeck, 2008; Van Kleeck, 
Gillam, Hamilton y McGrath, 1997).
Los cambios en la lectura conjunta relacionados con el 
desarrollo y con procesos psicológicos incluyen estu-
dios que muestran la relación de la lectura conjunta 
o de alguna de sus manifestaciones con la edad o con 
cambios propios del desarrollo. Se incluyen en esta cate-
goría los estudios que relacionan la lectura conjunta con 
factores externos o sociodemográficos con otros conoci-
mientos o con algunos procesos psicológicos.
Este grupo de estudios muestra una investigación de 
situaciones de lectura individual o grupal con grupos 
de diferentes edades, en las cuales los niños tienden a 
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reproducir entre pares las estrategias que aprendieron 
en la actividad con los adultos (Van Kleeck y Beckley-
McCall, 2002) y en la alta relación entre indicadores 
de lectura conjunta y niveles de empatía, ajuste social, 
lenguaje y habilidades alfabéticas (Aram y Aviram, 
2009).
Las bases socioculturales y creencias asociadas a la acti-
vidad incluyen estudios sobre las creencias en torno a la 
lectura conjunta. Martini y Sénéchal (2012) muestran 
que tanto estas como las acciones y pautas en la inte-
racción tienen relación con los niveles de participación 
del niño y del adulto en la lectura conjunta al estudiar 
diadas adulto-niño en una provincia de Canadá, y 
Rodríguez, Hines y Montiel (2009) enseñan que estas 
acciones deben enriquecerse con mayores preguntas y 
conversaciones en torno a lo leído en diadas mexicanas 
adulto-niño del suroeste de Estados Unidos. 
Los tipos de exploración que se hacen con el material 
de lectura abarcan todos los estudios que versan sobre la 
exploración del texto impreso en los libros con los cuales 
se realiza la lectura conjunta (Evans y Saint-Aubin, 
2005; Justice y Ezell, 2004; Justice, Pullen y Pence, 2008; 
Zucker, Justice y Piasta, 2009), mostrando en consenso 
que los niños no suelen fijarse en la parte escrita de los 
libros de cuentos y los adultos tampoco hacen hincapié 
en ella durante la interacción.
Las tendencias en las temáticas de investigación en otros 
tipos de interacción adulto-niño
Las tendencias en las temáticas de la investigación en 
otro tipo de interacciones se agrupan en torno a cuatro 
grandes temas: 1) las condiciones de la interacción, 2) 
los actos comunicativos y lingüísticos en la interacción, 
3) las interacciones como promotoras de conocimientos 
y 4) la relación entre las creencias del adulto y la inte-
racción.
Las condiciones de la interacción son una categoría agru-
padora de los estudios sobre factores o condiciones que 
favorecen o inciden en la interacción. 
En este campo, se han realizado indagaciones sobre 
métodos de observación y posibles causas de la interac-
ción adulto-niño (Schiller, 1999; McNaughton, 2009), 
la perspectiva del niño en relación con las interacciones 
adulto-niño y niño-niño (Elbers, 2004; Martínez, 1987; 
McInnes et al., 2010), la relación entre el adulto y el 
número de niños a su cuidado en espacios de educación 
inicial (De Schipper, Riksen-Walraven y Geurts, 2006) 
y el patrón más o menos estable de interacción en la dia-
da madre-hijo en distintas edades (Else-Quest, Clark y 
Owen, 2011).
La categoría de los actos comunicativos y lingüísticos en 
la interacción incluye estudios sobre la relación entre ac-
tos comunicativos de la madre y el niño, que muestran 
cómo estos patrones tienden a predecir el desempeño 
del niño cuando está intentando comunicar o expre-
sar su conocimiento a otros (Aspeli-Castro, 2002; Jip-
son y Callanan, 2003), la relación entre la búsqueda de 
explicaciones causales en el niño y su relación con las 
explicaciones que los padres les dan, donde los niños 
tienden a recuperar el acto comunicativo cuando piden 
una explicación y el adulto les da una respuesta que no 
es pertinente (Frazier, Gelman y Wellman, 2009) y la 
argumentación de los niños en función del diálogo con 
el adulto en tareas de conservación de líquidos desde los 
5 años para sostener su punto de vista sobre este fenó-
meno (Arcidiacono y Perret-Clermont, 2009).
Las interacciones como promotoras de conocimientos 
agrupan un conjunto de estudios sobre las formas de 
interactuar que promueven ciertos conocimientos o 
ciertas maneras de razonar en el niño. En un estudio, se 
desarrollan en torno al andamiaje que los niños reciben 
con padres y con maestros frente a la solución de dife-
rentes tipos de tareas, mostrando un mejor efecto de 
los maestros con tareas más estructuradas (Sun y Rao, 
2012), y en otro, el crecimiento de juicios personales, 
morales y convencionales en función de la pauta del 
adulto (de mayor o menor posibilidad de negociación) 
en la interacción social (Nucci y Weber, 1995).
Por último, están las investigaciones sobre la relación 
entre las creencias del adulto y la interacción que desa-
rrolla con el niño. Esta categoría tiene un estudio sobre 
las creencias explícitas e implícitas de un docente de 
educación inicial en relación con las interacciones que 
tiene con sus estudiantes (Kugelmass y Ross-Bernstein, 
2000), donde las acciones de este docente están guiadas 
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el cuidado de los niños, si bien hay otras acciones que 
no explica desde el marco de sus creencias (que podrían 
obedecer mucho más a creencias implícitas).
ConClusiones
Uno de los principales aportes de las investigaciones es 
la necesidad de contemplar factores o elementos de los 
rasgos del niño, del adulto y de la situación que favore-
cen la interacción. Parece que los factores facilitadores 
de la interacción tienen una influencia importante sobre 
el desarrollo de estas actividades.
Otro hallazgo fundamental es que estas situaciones 
plantean un conjunto específico de actos comunicativos 
en las interacciones y en la lectura conjunta con niños de 
3-5 años: preguntar, explicar, argumentar, exponer pun-
tos de vista, narrar y formular razonamientos de segun-
do orden y sobre estados mentales. Ambos incluyen una 
pauta del adulto e iniciativas espontáneas de los niños 
en la interacción con los adultos y con pares.
La interacción adulto-niño y la lectura conjunta adul-
to-niño,parecen también dar oportunidades de apren-
dizaje mediante la interacción. Los niños y los adultos 
realizan actividades que pueden potenciar conocimien-
tos en diversos dominios a través de estas actividades. 
No hay, sin embargo, un patrón más general de lo que 
puede pasar en estas actividades al pasar por diferentes 
periodos evolutivos.
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